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  概要：2 年生では分割分数を扱い、それを基礎として 3 年生では量分数を教えている。し

かし教科書を使用して教えている小学校現場では、割合分数から量分数へどのように

指導をすればよいのかという悩みが出ている。本稿はこの悩みを解決するため、いか

にすれば分割分数から量分数への自然な移行ができるのか、その提案を試みている。

操作分数と分割分数と量分数の考え方が内包されている分割量分数が重要な働きをす

ると考え、分割量分数を取り入れた実践を試みた。その結果、3 年生の分数指導で、

分割分数から分割量分数(個別単位)へ、分割量分数(個別単位)から量分数へと移行す

れば、量分数への自然な移行ができることが明らかとなった。 

検索語：分割分数、量分数、分割量分数、個別単位、普遍単位 

 

 

１．分数の意味の規定 

分数は、いろいろな意味で使われる。そこで本論に入る前にまず分数の意味の規定を行っておき

たい。一般的には、操作分数、分割分数、割合分数、量分数、商分数と大きく 5 つある(1)(2)。 

操作分数とは「～を a等分してそのうちの b個分を寄せる(とる)といった操作を表す数」のこと、

分割分数とは「等分割したもののいくつ分を表す数」のこと、割合分数とは「もとになる量を 1 と

見たときのくらべる量が何倍になっているかを表す数」のこと、量分数とは「普遍単位の量を a等

分したものの b個分の大きさを表す数」のこと、商分数とは「商としての数」のことである(1)(2)。 

しかし、これ以外に、量分数を一般化した分割量分数がある。 

分割量分数とは、「ある単位量（注）を a等分したものの b個分の大きさを表す数」のことである。

ゆえに量分数は分割量分数の特別な場合である(3)。 

本稿ではこれらの分数の中でも分割量分数が重要と考える。そこで分割量分数についてもう少し

述べておく。 

分割量分数について、松下佳代は以下のように説明している(4)。 

このように、分割量分数を「ある単位量を a等分したものの b個分の大きさを表す数」と定義すれば、それ

は日常の分数と学校の分数のどちらにも適用できる。このような定義によって両者をつなぐことが可能になる

のである。（中略、太字は筆者） 



  上に述べた分割量分数の基本図式は、ひも問題を例にすれば、下のように表すことができる。 

     「量 A の 3 分の 2 は
3

2
A である」 

  〈1〉量 A が未測定（テープ A）の場合       …
3

2
A は、

3

2
(テープ A) 

    〈2〉量 A が普遍単位の単位量（1m）の場合    …
3

2
A は、

3

2
(テープ A)＝

3

2
m 

                               （数値は一致する） 

  〈3〉量 A が普遍単位の単位量ではない（5m）の場合…
3

2
A は、

3

2
(テープ A)＝

3

10
m 

                                                            （数値にズレが生じる） 

さらに、松下は分割量分数について、「分割量分数では、このような分割操作（等分割と整数倍の

合成操作）を分数を生み出す基本操作とみる」こと、「分割量分数では、分割操作そのものと分割操 

作の結果を切り離さない。（中略）量 Aを 3 等分して 2 個分集めるという分割操作の結果は、
3

2
A 

という量であり、常に量分数として表わせる」ことが分割量分数の核心であると述べている。分割

量分数にはすでに操作分数や分割分数や量分数の考え方が内包されている。そして松下は、分割量

分数では、「何を単位として量を数値化するか」（「何を分割操作の対象としているか」）に常に注意

を向ける必要があると指摘している。 

 

２．研究の目的 

 小学校 2 年生では分割分数を扱い、それを基礎として 3 年生では量分数を教える。これは学習指

導要領で主張されているスパイラル方式にのっとって教えていると考えられる。しかし本当にこの

スパイラルの考えで分割分数から量分数への自然な移行がなされるのであろうか。実際に教科書を

使用して教えている小学校現場では、分割分数から量分数へどのようにつなげていけばよいのか、2

つの分数の考え方をうまく結び付けられないという悩みが出ている。そこで本稿は、如何にすれば

分割分数から量分数へうまくつなげられるのか、その指導の基本的枠組みを吟味し、具体的指導方

法について考察する。またそのことを通して分割量分数の捉え方の重要性も明らかにする。 

 

３．研究の方法 

まずこれまでの先行研究を振り返り本研究の独自性を明確化する。そして割合分数と量分数が教

えられている 2 年生と 3 年生の教科書を概観し、その分析・考察を試み、教科書では分割分数から

量分数への飛躍がありうまくつなげられていないことを明らかにする。そして、分割量分数から量

分数への指導の基本的枠組みに基づいた実践を試み、その授業分析を通じて、分割量分数が分割分

数から量分数への自然な移行を促す分数であることを示す。 

 

４．先行研究 

分数についての研究はこれまでにも様々なされてきている。たとえば、長谷川順一の「量分数概

念の確立に関する知識の検討」(5)、「量分数概念の確立を目標とした授業事例とその評価」(6)や岡森

博和編『算数・数学教育の研究と実践』(7)などがある。 



「量分数概念の確立に関する知識の検討」では、量分数概念の確立には帯分数や仮分数の指導が

重要な役割を占めているとの指摘がある。また「量分数概念の確立を目標とした授業事例とその評

価」では、量分数と分割分数（割合分数）の混同の問題が論じられ、分割操作に基づく判断が対象

に固着していることが対象の量的判断を阻害しているとの分析があり、分割分数と量分数とが対立

的に捉えられている。しかし 2 つの論文とも分割分数と量分数との関係については述べられていな

い。また、分割分数から量分数への橋渡しはどのようにすればうまくいくかについての考察もなさ

れていない。一方、『算数・数学教育の研究と実践』では、例えば「K」という任意の長さを単位 

として「
5

3
K」の長さを考えさせ、「K」を普遍単位「m」に変換することで、量分数「

5

3
m」を指 

導するという授業を行っている。 

この授業は本稿で提案している授業と似ている。ただこの授業の「K」は長さのみに限定され、「1K」

以外の個別単位は出てこない。つまり「K」は一般化された概念に至っていない。分割量分数は種々

の個別単位を対象としており、「K」より一般化された概念である。 

これらの論文が発表されて 20 年近く経過しており、学習指導要領も改訂されている。本研究は、

平成 20 年改訂の学習指導要領の下での研究として位置付けられる。 

本稿では新しい視点として分割量分数を取り入れた量分数の導入の授業を試るものである。 

 

５．教科書の概観とその分析・考察 

平成 20 年改訂の学習指導要領の下での 6 社の教科書を概観する。 

（1）2 年生 

  どの教科書も
2

1
、

4

1
、

8

1
の単位分数のみを扱っている。まず

2

1
から入っている。導入の段階では、 

正方形がすべての教科書に共通している。正方形 1 例だけで行っているものと、4 つの例を出して

行っているものがある。共通しているのは、その等分の方法を何通りかで示していることである。

たとえば正方形の 2 等分であれば、2 つの長方形または直角三角形に分けている。4 等分ならば 4 

つの縦の長方形、横の長方形、直角三角形または正方形に分けている。
8

1
も同様である。 

 
2

1
の定義はほぼ「同じ大きさに 2 つに分けた 1 つ分の大きさをもとの大きさの

2

1
という」と集約

できる。ここでの分数は等分割したいくつ分をあらわす数(分割分数)であることが読み取れる。 

 分割分数
2

1
の大きさは、もとの大きさが変われば

2

1
の大きさも変わる。「もとの長さがちがうと

その
2

1
の長さもちがいます。」と正式に教えているのは K 社だけで、G 社は「力試し」で扱ってい

る。他の教科書は扱っていない。 

〔分析・考察〕 

教科書には正方形や長方形の等分の方法が 2～3 通り示されているので、これを受けてか現場では、

等分の方法を幾通りも考えさせる授業が行われている。幾通りあるかということと分割分数の概念 

とは結びつかない。K社と G社だけは、もとの長さがちがうとその
2

1
の長さもちがうことを教え 

ている。このことはもとの量を意識することの重要性と、そこに存在する量の大きさの意識化を意



味する。極めて重要な指導内容である。 

 

［表 1］2 年生の分数指導の概観 

 啓林館(K 社)(8) 学校図書(G 社)(9) 大日本図書(D 社)(10) 教育出版(Ky 社)(11) 日本文教出版(N 社) (12) 東京書籍(T 社)(13) 

2

1
 

正方形[3] 

長方形[3] 

円[2] 

テープ[1] 

正方形[2] 正方形[2] 

長方形[2] 

円[1]  

正三角形(1) 

正方形[2] 

テープ[1] 

円[1]  

長方形[2]  

正方形[2] 正方形[2] 

長方形[2] 

テープ[1] 

もとの大きさを同

じように 2 つに分

けた１つ分を、も

との大きさの二分

の一といい
2

1
と

かきます。 

同じ大きさに 2 こ

に分けた 1 こ分の

大きさを、もとの

大きさの「二分の

一」といい、
2

1
と

書きます。 

同じ大きさに 2 つ

に分けた１つ分の

大きさを、もとの

大きさの二分の一

といい
2

1
と書き

ます。 

同じ大きさに分け

ることを、等分す

るといいます。 

2

1
は、もとの大き

さを 2 等分した１

つ分の大きさで

す。 

同じ大きさに 2 つ

に分けた１つ分の

大きさを、もとの

大きさの二分の一

といい
2

1
とかき

ます。 

同じ大きさに 2 つ

に分けた 1 つ分

を、もとの大きさ

の二分の一とい

い、
2

1
と書きま

す。 

4

1
 

テープ[1] 正方形[3]、円[1] 正方形[4] 

長方形[4]、円 

正方形[4] 正方形[3] 長方形[3] 

正方形[3] 

もとの大きさを同

じように 4 つに分

けた１つ分を、も

との大きさの四分

の一といい
4

1
と

かきます。 

同じ大きさに 4 こ

に分けた 1 こ分の

大きさを、もとの

大きさの「四分の

一」といい、
4

1
と

書きます。 

同じ大きさに 4 つ

に分けた１つ分の

大きさを、もとの

大きさの四分の一

といい
4

1
と書き

ます。 

4 等分した 1 つ分

を、もとの大きさ

の四分の一とい

い、
4

1
と書きま

す。 

同じ大きさに 4 つ

に分けた１つ分の

大きさを、もとの

大きさの四分の一

といい
4

1
とかき

ます。 

同じ大きさに 4 つ

に分けた 1 つ分

を、もとの大きさ

の四分の一とい

い、
4

1
と書きま

す。 

8

1
 

テープ(1) 正方形(1) 長方形[1] 

円[1] 

正方形[1] テープ[1] テープ[1] 

定義もあり 

定

義 

2

1
や

4

1
のような

数を分数といいま

す。 

2

1
や

4

1
のような

数を分数といいま

す。 

2

1
や

4

1
のように

あらわした数を分

数といいます。 

2

1
や

4

1
のように

あらわした数を分

数といいます。 

2

1
や

4

1
のような

数を分数といいま

す。 

2

1
や

4

1
のような

数を分数といいま

す。 

異

な

る 

2

1
 

   力試しで問題とし

て扱う 

   もとの長さがちが

うとその
2

1
の長

さもちがいます。 

※[カッコ]の中の数は等分の方法を何通り示しているかを表している。 

 

（2）3 年生 

 どの教科書も扉で分割分数の復習を行っている。 

n

1
の量分数指導では、K社の「1mを 3 等分した 1 こ分の長さは、１mの

3

1
になります。１mの

3

1

の長さを
3

1
m とかき、『3 分の 1 メートル』とよみます。」のように、全社が本文で分割分数を確認

して量分数へ結びつけて教えている。 

n

m
の量分数指導では、N社と T 社は

3

2
の分割分数も扱い、

3

2
の量分数へ結びつけて教えている。

また「m」だけでなく、「L」や「dL」も扱っている。 

K 社と G社が真分数のみで、他の 4 社は仮分数も扱っている。 

K 社と D社を除く 4 社は分数の定義を改めて扱っている。6 社すべて 2 年生で分数の定義を扱っ

ているが、それは単位分数だけの例であった。 

n

n
＝1 の指導では、K 社が線分を使って分割分数で説明しているが、他の会社はテープや水を使



って量分数で教えている。 

加法はすべて液量を使って合併で教えているが、減法は K社のみが求差で他社は求残である。 

3 年生で「1m でない長さを 4 等分しても、
4

1
m にはなりません。」と子どもが間違いやすいところ

を注意しているのは、Ky社だけである。K社と G社は 2 年生で扱っていた。 

〔分析・考察〕 

 全社、分割分数を利用して量分数を教えている。 

2mのテープを用意して、ここから
2

1
mを作りなさいというと、2mを半分に切って、それで

2

1
m

が作れたという子どもが少なくなく出現する。このことは、しばしば現場で起きている。これは分

割分数
2

1
に意識がいってしまい、もとの量の単位「m」には意識が向かないことを示している。こ 

れは、長谷川のいうところの「分割操作に基づく判断が対象に固着しており、それが対象の量的判

断を阻害している」のである。もとにする量や結果としての量の大きさを重視する指導内容になっ

ていないことが、このような現状を作っている。このことは重く受け止めなければならない。 

2 年生の分割分数の説明は、もとにする量が正方形であったりテープであったり長方形であった

りと異なっている。しかし分割分数の後ろには何も付いていない。しかし 3 年生でもとにする量を

1m、1L の普遍単位としたとたん、分数の後ろには普遍単位が付く。対象が正方形やテープや長方

形から普遍単位に変わるとどうして単位を付けるのかの説明がなされていない。分割分数から量分

数へ飛躍している。 

 

［表 2］3 年生の分数指導の概観 

 啓林館(K 社)(14) 学校図書(G 社)(15) 大日本図書(D 社)(16) 教育出版(Ky 社)(17) 日本文教出版(N 社) (18) 東京書籍(T 社)(19) 

n

1
 

1mを 2等分した 1

こ分の長さは、１

m の
2

1
になりま

す。 

1mを 3等分した 1

こ分の長さは、１

m の
3

1
になりま

す。 

１m の
3

1
の長さ

を
3

1
m とかき、「3

分の 1 メートル」

とよみます。 

Ｌも行っている。 

ある大きさを 4 等

分した 1 つ分の大

きさを、もとの大

きさの
4

1
の大き

さと表す。 

 

1mを 4等分した 1

こ分の長さを、「四

分の一メートル」

といい、
4

1
m と書

きます。 

Ｌ、dL でも行って

いる。 

1mを 3等分した 1

こ分の長さは、１

m の
3

1
になりま

す。 

1m の
3

1
を

3

1
m と

書いて、三分の一

メートルと読みま

す。 

1mを 4等分した 1

個分の長さ（
4

1
の

長さ） 

1m の
4

1
の長さ

を、四分の一メー

トルといい、
4

1
m

と書きます。 

1mを 3等分した 1

つ分の長さを、１

m の三分の一とい

います。 

1m の三分の一の

長さを
3

1
m とか

き、「三分の一メー

トル」とよみます。 

 

1mを 2等分した 1

こ分の長さを、１

m の
2

1
(二分の一)

といいます。 

1mを 3等分した 1

こ分の長さを、１

m の
3

1
(三分の一)

といいます。 

もとの長さは 1m

です。１m の
3

1
の

長さを、
3

1
m と書

き、「三分の一メー

トル」と読みます。 

n

m
 

3

1
m の 2 こ分を

3

2
m とかき、「3

分の 2 メートル」

とよみます。 

Ｌも行っている。 

仮分数なし 

4

1
dL の 3 こ分の

かさを、「四分の三

デシリットル」と

いい、
4

3
dL と書

きます。 

Ｌ、m でも行って

いる。 

仮分数なし 

3

1
mの 2つ分の長

さを
3

2
m と書い

て三分の二メート

ルと読みます。 

Ｌも行っている。 

仮分数あり 

3

1
mの 2こ分の長

さを三分の二メー

トルといい、
3

2
m

と書きます。 

Ｌ、dL でも行って

いる。 

仮分数あり 

1mを 3等分した 2

つ分の長さを、１

m の三分の二とい

います。 

1m の三分の二の

長さは
3

1
mの 2つ

分で
3

2
m とかき、

「三分の二メート

ル」とよみます。 

Ｌも行っている。 

1mを 3等分した 2

こ分の長さを、１

m の
3

2
(三分の二)

といいます。1m の

3

2
の長さを

3

2
m と

書き、「三分の二メ

ートル」と読みま

す。 

3

2
m は

3

1
m の 2



仮分数あり こ分の長さです。 

Ｌも行っている。 

仮分数あり 

定

義 

3

1
、

3

2
のような数

を分数といいま

す。
（分母）

（分子）

3

2
 

3

1
や

5

1
、

4

1
のよ

うな数を、分数と

いいます。線の下

の数を分母とい

い、線の上の数を

分子といいます。 

改めて分数の定義なし。

3

1
、

3

2
、

5

3
のよ

うな分数で、線の

下を分母、線の上

を分子といいま

す。 

改めて分数の定義なし。 

3

2
を例にとって、

分数の線の下の数

を分母といい、線

の上の数を分子と

いいます。 

3

2
や

5

4
のような

数も分数といいま

す。
5

4
の5を分母、

4 を分子といいま

す。 

3

1
や

5

2
のような

数を分数といいま

す。3 や 5 を分母、

1 や 2 を分子とい

います。 

仕

組

み 

分割分数、線分 

4

1
を3個集めた数

を
4

3
、

5

5
＝1 

量分数、テープ、牛

乳 

1m は
5

1
m の 5 個分 

6

6
＝1(L) 

量分数、テープ 

5

5
m＝1m 

量分数、テープ、

水 

5

5
＝1(m) 

6

1
Lの 6こ分のか

さ(1L) 

量分数、テープ 

5

5
＝1(m) 

量分数、テープ 

5

5
＝1(m) 

加

減 

ジュース（合併・

求残） 

牛乳（合併） 

テープ（求残） 

麦茶（合併） 

ジュース（求残） 

麦茶（合併） 

お茶（求差） 

水（合併・求残） ジュース（合併・

求残） 

異

な

る

4

1
 

   1mでない長さを4

等分しても、
4

1
m

にはなりません。 

  

  

教科書の指導内容を分析・考察してきたが、そもそも分割分数と量分数の関係はどのようなもの

なのか、また分割量分数との関係はどのように捉えればよいのか、6 節では、操作分数、割合分数、

商分数も含め、6 つの分数がどのような関係にあるのか考えてみたい。 

 

６．6 つの分数の関係性 

 松下佳代は、分割量分数とその他の分数の関係を以下のように説明している(20)。 

では、ここから、今まであげてきたようなさまざまな分数の概念をどのようにして派生させることができる

だろうか。 

   「量分数」とは、「ある単位量」が普遍単位量（1m、1ｌなど）の場合である。また、「分割分数」についてい

えば、従来の「分割分数」の用語法では分割操作とその結果としての量が未分化であったが、先の定義ではそ

れが区別された形で含まれている。「操作分数」（いわゆる「のつきの分数」）というのは、この分割分数の操作

面だけをとりだしたものである。これは次のような形で説明される。 

     A の
3

2
＝A を 3 等分した 2 個分＝A÷3×2 

また、「商分数」とは
a

b
を「2 数 a、bの商」とみるものだが、これは、 

     2m÷3＝2mの 3 等分＝1mを 3 等分した 2 個分＝
3

2
m 

というようにして説明されるだろう。 

さらに「割合分数」についていえば、 

     3m：2m ＝ 1：
3

2
 

となることは、下のように、左辺と右辺の間に個別単位による表現をはさむことによって理解しやすくなると

思われる。 



     3m：2m ＝ 1 (テープ A)：
3

2
(テープ A) ＝ 1：

3

2
 

このように、従来いわれてきたさまざまな分数概念は、分割量分数から派生させることができるのである。 

ここまでをまとめてみると、6 つの分数の関係は、以下のようになる。 

 

テープ Aを 3 等分したものを 2 個集めた分の長さ(大きさ) 

                

 

 

 

 

・分割量分数 
3

2
(テープ A)で（テープ A）が 2mの場合 

(テープ A)÷3＝
3

1
(テープ A)＝

3

1
(2 m)＝

3

2
m‥‥商分数

3

2
 

・分割量分数 
3

2
(テープ A)で（テープ A）が 3mの場合 

3m：2m ＝ 1(3m)：
3

2
(3m) ＝ 1(テープ A)：

3

2
(テープ A) ＝1：

3

2
 ‥‥割合分数

3

2
 

この関係から見ると、分割量分数の特別な場合として量分数が発生している。したがって、この

立場に立って、分割量分数を導入することで 3 年生の量分数へうまくつなげられることが期待でき

る。 

 

７．分割量分数から量分数への指導の基本的枠組み 

量分数とは、「普遍単位の量を a等分したものの b個分の大きさを表す数」のことであるから、分

割量分数の個別単位が普遍単位になったときの分数である。例えば量分数
3

2
mを教えることを考え

てみよう。
3

2
m を教える前には

3

1
m を教えなければならない。その

3

1
m は「1m を 3 等分したもの

の 1 こ分の長さを、
3

1
mと書き、『三分の一メートル』と読みます。」と定義され、

3

2
mは「1mを 3

等分したものを 2 こ分集めた長さを、
3

2
mと書き、『三分の二メートル』と読みます。」と定義され

る。 

一方、量の 4段階指導では、直接比較→間接比較→個別単位で比較→普遍単位で比較、といった

流れで普遍単位を教える。 

また、個別単位の分割量分数の定義は、例えば長さの個別単位を(テープ A)とすると、
3

1
(テープ

A)は「テープ A を 3 等分したものの 1 こ分の長さを、
3

1
(テープ A)と書き、『三分の一テープ A』

と読みます。」と定義され、
3

2
(テープA)は「テープAを 3等分したものを 2こ分集めた長さを、

3

2
(テ

ープ A)と書き、『三分の二テープ A』と読みます。」と定義される。 

操作分数
3

2
 

分割分数
3

2
 

分割量分数
3

2
(テープ A)(量分数

3

2
m) 



個別単位を分数の後ろにかく分割量分数の表現は、分数の指導で初めて教えるのではなく、整数

のときから扱っておく方がより自然な流れとなる。長さの 4 段階

指導のときが適切である。長方形の横と縦の長さを鉛筆のいくつ

分(個別単位)で測るとき、「横の長さは鉛筆 4 本分」「縦の長さは

鉛筆 2 本分」ではなく、「横の長さは 4 鉛筆」「縦の長さは 2 鉛筆」

という表現をさせておく[図 1]。その後「鉛

筆」(個別単位)から「m」または「cm」(普

遍単位)への移行を行う。 

3 年生では整数の部分が分数になるだけ

である。 

個別単位が測定の対象より短い鉛筆のと

きは、4 鉛筆や 2 鉛筆と 1 より大きい数に

なるが、個別単位が測定の対象より長い(テ 

ープ A)ときは、
2

1
(テープ A)や

4

1
(テープ

A)と 1より小さい数になる[図 2]。この(テ

ープ A)が m
メートル

のとき、
2

1
m、

4

1
m(量分数) 

となる。 

このように分数の場合もテープA(個別単位)からm(普遍単位)へと自然につなげられるのである。 

以上のことを鑑みると、量の 4段階指導を踏まえ、個別単位の分割量分数から普遍単位の分割量

分数(量分数)への流れが見えてくる。唐突に普遍単位「m」を出すのではなく、事前に個別単位を

「単位」として入れることにより自然な流れで指導が期待できる。 

したがって、本稿では、3 年生の分割量分数から量分数への指導について、次の 2 段階の指導を

基本的枠組みとする。つまり、①分割分数から個別単位の分割量分数へ移行する段階、②個別単位

の分割量分数から普遍単位の分割量分数へ移行する段階である。今後はこの枠組みが実践において

試され、実践段階での修正を加えていくことが次の課題となる。筆者はこの枠組みを現場の先生方

に紹介し実践を試みた。もちろんその学校の子どもたちの学力や学級の実態を踏まえた指導案が検

討され実践されなければならない。 

 

８．分割量分数を取り入れた実践の試み 

 分割分数から量分数につなげるためには、分割分数から個別単位の分割量分数へと移行させた後

に、個別単位の分割量分数を普遍単位の分割量分数へと移行させる必要がある。以下に、その実践

例を紹介する。 

この実践は 2015 年 12 月 12 日に小学 3 年生 27 人を対象として行われた。分割分数から量分数へ

と移行する導入に関わる内容である。本時の授業では、分割分数から個別単位の分割量分数への移

行後に、個別単位の分割量分数から普遍単位の分割量分数への移行に焦点をあてた実践を行った。

[図 2] 

2

1
(テープ A) 

4

1
(テープ A) 

[図 1] 

4 鉛筆 

2 鉛筆 



ただし、この授業の前時に、分割分数から個別単位の分割量分数への移行に焦点をあてた実践を行

っている。本時の授業の指導案は以下の通りである。 

〔本時の目標〕 

 ・分割量分数の意味と表し方を理解する。 

 ・量分数は、もとになる量が普遍単位であることを理解する。 

・気付いたことやわかったことを、伝えたり聞いたりする。 

〔準備物〕 

 ・指導者…1mものさし(マグネット付き)、マグネットシール 

紙テープ(黄色) 1m、
2

1
m、

3

1
m、

5

1
m、

6

1
m 

紙テープ(ピンク) A テープ(0.8m)、B テープ(1m)、C テープ(1.2m)の見本 1 本ずつ、
4

1
m 

(必要に応じて書画カメラ、大型テレビ)  

 ・児童…紙テープ各 6 本(ピンク色)「A」(0.8m)、「B」(1m)、「C」(1.2m) 

はさみ、ワークシート(練習問題) 

 

〔本時の学習過程（45 分）〕 

配時 学習活動 指導上の留意点 

5 分 

 

 

 

 

 

8 分 

 

 

 

 

 

 

 

 

15 分 

 

 

 

 

1．本時の課題を知る。（めあて） 

 

 

 

・テープを半分に折り、さらに半分に折り、はさみ 

で切ればよい。 

 

2．ペアで
4

1
の長さのテープを作る。（3 人のところ

は班で） 

 

 

 

 

 

 

 

3．黒板に貼られた
4

1
のテープを見て、気づいたこと

を発表する。 

児童の反応 

○長さがバラバラ。 

○端をそろえたら長さが比べやすい。 

・前時の活動を振り返る。 

「等分」の意味 

「
2

1
ピザ」「

4

1
おりがみ」などの意味と表し方 

 

・事前に全体で
4

1
にする方法について確認する。見

本を用いて T1が方法を示す。 

 

・作業でのきまりを伝える。 

・テープに長さの違いがあることは伏せておく。 

「A テープ」→窓側ペア 

「B テープ」→中央ペア 

「C テープ」→廊下側ペア 

・T2：児童の支援（下から順にテープを黒板に貼ら

せていく） 

・Tl：必要に応じて机間指導をする。 

 
 

・同じ方法で
4

1
にしたテープの長さにバラつきがあ

ることに気付かせる。 

・どのように並べると長さのちがいが比べやすくな

るかを考えさせる。 

・はじめに 3 種類の長さの違うテープを配ったこと

4

1 って、どんな長さ？ 

作業でのきまり 

◎「協力する」「ていねいにする」 

◎できたペアは、名前を書いて 1 人が前へ持って

くること。 

◎残りのテープは捨てずに置いておく。(すてな

い) 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

12 分 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

5 分 

○さらに同じ長さのテープを集めて貼ると見やす

い。 

 

・テープの長さの読み方を知る。 

★「A テープを 4 等分した 1 つ分の長さ」だから、

「
4

1
A テープ」とよぶ。 

★「Bテープを4等分した1つ分の長さ」だから、「
4

1
B

テープ」とよぶ。 

★「Cテープを4等分した1つ分の長さ」だから、「
4

1
C

テープ」とよぶ。 

 

・なぜそれぞれのテープの長さが違うのかを考える。 

児童の反応 

○初めのテープの長さがそれぞれちがったから。 

 

 

 

 

 

 

4．量分数の表し方を知る。（まとめ） 

  

 

・ノートにまとめる。 

 

 

 

・
4

1
m がいくつ集まると、もとの 1m になるかを考

える。→4 つ 

 

 

 

・ノートにまとめる。 

 

 

・
2

1
m、

3

1
m、

5

1
m についても同じ定義が使えるこ

とを知る。 

5．教科書の練習問題に取り組む。（振り返り） 

を明かす。それぞれを「A テープ」「B テープ」「C

テープ」とよぶことにする。 

 

＜分割分数から分割量分数(個別単位)への移行＞ 

・3 種類の長さのテープを配ったことを明かす。 

・黒板に貼られたテープを指しながら、声に出させ

て確認していく。 

 

 

 

 

・ちがう長さのテープを切ったので長さがちがって

くることに気づかせる。 

 

＜分割量分数(個別単位)から量分数への移行＞ 

・みんなのテープの長さを同じにするには、はじめ

の長さをそろえればよいことをおさえる。 

・普段よく使う長さの単位「m」に気づかせたい。 

・意見が出にくいときは、ペアで相談させる。 

・量分数を理解させる。 

・普遍単位のよさに気づかせる。 

・全員で声をそろえて読ませる。 

・「Bテープ」が 1mであったことを伝える。「Bテー

プ」を扱ったペアの残りのテープをつなげ、1mもの

さしと比べて同じ長さであることを視覚的につかま

せる。 

・
4

1
mのテープを 4 つつなげて確認する。 

・全員で声をそろえて読ませる。 

・「
4

1
A テープ」や「

4

1
C テープ」についても、4 つ 

でもとの「A テープ」や「C テープ」になることを

実際に確認する。 

 
 

・
2

1
m、

3

1
m、

5

1
m のテープは教師が提示する。 

1mを 4 等分した 1 つ分の長さを「
4

1
m」という。 

4

1
m が 4 つで 1mになる。 



〔板書〕 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

分割分数から量分数への移行の部分が、以下のプロトコルである。 

＜分割分数から分割量分数(個別単位)への移行＞ 

T1：このテープを配りました。名前をつけます。A テープ、B テープ、Cテープです。 

T1：では、A テープを 4 等分した 1 つ分の長さを何といいますか。 

S1：
4

1
テープ 

S2：ちがいます。 

S3：
4

1
A テープです。 

T1：B テープを 4 等分した 1 つ分の長さを何といいますか。 

S4：
5

1
B テープ  ちがう？ 

S5：
4

1
B テープ 

T1：C テープを 4 等分した 1 つ分の長さを何といいますか。 

S6：
4

1
C テープです。 

＜分割量分数(個別単位)から量分数への移行＞ 

T1：みんなが使えるいい単位ないですか。ペアで考えていいですよ。 

S7S8：1mです。 

S9S10：cmです。 

T1：どちらがいいですか。 

S11：1m 

T1：実は B テープは 1mだったのです。これからはもとにするものを同じにしましょう。 

T1：これがまとめです。1mを
4

1
にすると、 

S12：25cm 

T1：そうですね。今日は m
メートル

で考えましょう。ではまとめます。 

T1：1mを 4 等分した 1 つ分の長さを
4

1
mといいます。 

板書：1mを 4 等分した 1 つ分の長さを
4

1
m という 

T1：みんなで読みましょう。 



子ども全員：1mを 4 等分した 1 つ分の長さを
4

1
m という。 

 

９．実践の分析と考察 

＜分割分数から分割量分数(個別単位)への移行＞の部分では、教師の「Aテープを 4等分した 

1 つ分の長さを何といいますか。」の発問に対して、S1は「
4

1
テープ」と答えたが、すぐに S2が「ち

がいます。」といい、S3が「
4

1
Aテープです。」と修正を行っている。S1のいう「テープ」は「Aテ 

ープ」を想定していたであろうことは容易に想像できる。ゆえにこの間違いは誤認識ではない。す

ぐに S1も気づいたようである。 

次の教師の発問「B テープを 4 等分した 1 つ分の長さを何といいますか。」に対しては S4が「
5

1
B

テープ  ちがう？」と自信なく答えている。恐らくこの間違いは、板書を見ればわかるが、
4

1
B テ

ープが 5 本あるように並べてしまっていることが原因と考えられる。すぐに S5が「
4

1
B テープ」と

答え、S4も他の子どもも納得した様子であった。C テープに関しては全員が
4

1
C テープであると認

識できていた。 

＜分割量分数(個別単位)から量分数への移行＞の部分では、教師が「みんなが使えるいい単位な

いですか。」の発問に対して mと cmが出てきている。すでに mと cmは既習の単位であり、1m＝ 

100cmであることも知っていたからであろう。このことが影響して、「1mを
4

1
にすると、」の発問 

に対して「25cm」と答えている。この段階では
4

1
m の定義を行う前だから 25cmの方が子どもにと 

っては自然な答えである。その後、
4

1
m の定義を行っている。「B テープ」の部分を「m」に換え 

るだけであるから子どもは抵抗なくスムーズに受け入れていた。 

これは、前時の分割分数から個別単位の分割量分数への学習、すなわち「等分」の意味や「
2

1
ピ

ザ」「
4

1
おりがみ」などの意味と表し方の学習が、本時で有効に働いている。 

指導するにあたって重要なことは、今何をもとにして考えているのか、そして考えている量はど

れだけの大きさになるのかということを意識させることである。 

授業後に、本授業の課題や反省点が教諭 T1から以下のようになされている。 

・本時の最後の教科書の練習問題を時間内で解けない児童が何

人もいた。（授業終了後、個別指導しながら全員解けた） 

・「1m を○等分」という時に、もとにする長さは 1m であるこ

とを強調すべきであった。 

筆者はこの授業を見学していた。その観察から鑑みるに、

この練習問題にかける時間は問題の難易度からして少な過ぎたのではないかとの印象を持った。 

東京書籍『新しい算数 3 下』p.48 



１番の問題①はほとんどの児童が解けていたが、問題②では
4

3
mと間違っていた児童が何人もい

た。色のついた部分が 3 つ目にあるので
4

3
としていた。2 番の問題は何人かが迷っていた。4 つに

分けた 1 つ分が
4

1
と理解していただけでは解けない。何を分けたかが重要になる。すなわち「

4

1
m」 

の「m」に意識が向かないといけない。個別指導においてもとの量「m」を意識させれば全員の児

童が理解できたことから、授業者は授業を進める中でもっと「もとにする長さは 1m であることを

強調すべきであった」と反省をしている。もとになる量を深く意識させること、そのためには指導

者の分割量分数に対する深い認識と子どもに分からせるためにはどこを強調して教えなければなら

ないかの経験知が必要となるのではないか。 

 

１０．まとめと今後の課題 

分割量分数の考え方を取り入れることにより、学力的にも低いとされていた児童も含め、ほとん

ど抵抗もなく全員量分数を受け入れていった。練習問題にしても、１番の①はほとんどの子どもが

解けていたことや、他の問題でつまずいた児童にも、もとになる量を意識させれば理解できたこと

は大きな成果である。 

実際の授業を進めるにあたって子どもの現状も含め細かいところで配慮すべき点はあったが、分

割量分数は分割分数から量分数へ飛躍することなくうまくつなげられる重要な分数であることが明

らかとなった。このことは、分割量分数が重要な分数の捉え方であることを示している。 

今後は、この分割量分数がどの小学校の児童に対しても有効に働く分数であることを示していく

ことである。 

 

（謝辞）津市立安濃小学校の校内研修会の研究授業で実践していただいものです。実際の授業は小道智代先生(T1)

と佐野肇先生(T2)にしていただきましたが、事前の指導案検討、授業観察、事後検討会には全職員が関わって
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（注）本稿では、(3)の松下と同様に「ある単位量」のなかに、個別単位または普遍単位の両方を含める立場をとる。

但し、個別単位とは「一まとまりの対象をもつ量」をさし、例えば、コップ（に入る水の量）、ひも（の長さ）

などをさすものとする。 
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